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図 1-1 文章理解に関わる３つの要因（甲田 2008, 2009） 
 










基礎を支える重要な役割を担っている（Baddeley 1986, Just & Carpenter 1992, 苧阪 2002）。
そしてワーキングメモリは、高次の認知処理を必要とする読解においても、重要な役割を果
たすことが指摘されている（Daneman & Carpenter 1980, Just & Carpenter 1980, Kintsch 1998, 
苧阪 2000, 森下他 2000, Grabe 2009, Wen 2016）。 
 言語の処理は、言語の生成と理解に連続した処理が要求されることから、ワーキングメモ








Working memory plays a central role in all forms of complex thinking, such as reasoning, 
problem solving, and language comprehension. However, its necessity in language 
comprehension is especially evident. Because language processing must deal with a sequence of 
symbols that is produced and perceived over time, the temporary storage of information is an 
inherent part of comprehension. Working memory plays a central role in storing the partial and 
final products of our computations as we process a stream of words in a text, allowing us to 
mentally paste together ideas that are mentioned separately in the text or are only implied.  
(Carpenter & Just 1989, 31) 
 
言語処理に関わるワーキングメモリは、言語性ワーキングメモリ（verbal working memory）






































































があり、明確に統一した定義が示されているわけではない（Shah & Miyake 1996, 苧阪 2000）。
しかしワーキングメモリは、本研究の中心的な概念となるため、ここで本研究におけるワー
キングメモリの定義づけを行いたい。 





１）Baddeley & Hitch（1974） 
We would like to suggest that the core of the working memory system consists of a limited capacity 





２）Daneman & Carpenter（1980） 
Working memory is assumed to have processing as well as storage functions; it serves as the site for 
executing processes and for storing the products of these processes. 
 
３）Harrington & Sawyer（1992） 
Working memory represents the immediate memory process involved in the simultaneous storage and 
processing of information in real-time. It has been characterized as a “computational arena” wherein 
partial products of comprehension are stored for brief periods while incoming information is decoded 
and integrated into the ongoing text interpretation. 
 
４）Miyake & Friedman（1998） 
The framework we adopt in this chapter construes WM* as a computational arena or workspace, fueled 
by flexibly deployable, limited cognitive resources (or activation) that support both the execution of 
various symbolic computations and the maintenance of intermediate products generated by these 
computations. According to this view, WM constraints exist in the maximum amount of activation one 
has available for processing and storage functions. 
*WM: Working Memory 
 
５）Baddeley & Logie（1999） 
Our own definition of working memory is that it comprises those functional components of cognition 
that allow humans to comprehend and mentally represent their immediate environment, to retain 
information about their immediate past experience, to support the acquisition of new knowledge, to 
solve problems, and to formulate, relate, and act on current goals. 
 
６）Conway（1999） 
Working memory refers to cognitive processes that retain information in an unusually accessible state, 

















Working memory is assumed to be a temporary storage system under attentional control that underpins 































































































































































































その概念を捉えたものに、ジャストとカーペンターの CAPS（Capacity-constrained, concurrent, 







本節では、CAPS モデルが成立する基になったプロダクションシステムや READER シス
テムについて概観するが、それに先立ち Just & Carpenter（1980）が示した、読解の認知処理
とワーキングメモリ、長期記憶の関係図を見る。 
 
図 1-7 読解の認知処理と記憶システム（Just & Carpenter 1980） 
15 
 
































 このプロダクションシステムの一つとして Carpenter & Just（1989）では、READER とい
うモデルを、Just & Carpenter（1992）では、CC READER（Capacity Constrained READER）と
いうモデルを提唱している。これらはプロダクションシステムから派生したコンピュータ
シミュレーションモデルである。そしてこれらのモデルでの基本的な考え方となっている



















1. Increased syntactic complexity 
2. Increased Linguistic ambiguity 
3. Variation in selectivity and suppression mechanisms 
4. Demands on the maintenance of textual information across distances 
5. External demands on memory load 
6. Demands imposed by time constraints 












その考え方を基に開発された Daneman & Carpenter（1980）のリーディングスパンテスト
（Reading Span Test, RST）をワーキングメモリの測定に用いることから、理論的枠組みとし


































ある。全 77 論文（6,179 名）が対象となり、77 論文の結果をさらに次の条件で細分化して





を調べている。その結果が次の表 1-1 である。 
 









（r =.62,  p <.05）、その結果からリーディングスパンテストで測定されるリーディングスパ
ンが、読みの処理能力を評価しているとしている。また Osaka & Osaka（1992）は、日本人
大学生に日本語版リーディングスパンテストと２つの英語版リーディングスパンテスト
（ESL 版・カーネギーメロン大学版）を実施し、日本語版リーディングスパンテストと２つ
の英語版リーディングスパンテストに強い相関（ESL 版：r = .84, p <.001、カーネギーメロ











一方、Miyake & Friedman（1998）は、ワーキングメモリが成人学習者の L2 適性に果たす
役割を調べるため、日本人成人英語学習者のワーキングメモリを L1 と L2 のリスニングス
パンテスト（listening span test）で測定し、また L2 学習者がとる、語順や有生性のような手
がかりの好み（cue preference）を測定して、それらが文の統語理解にどのように影響するの
かパス解析を用いて調べている。その結果、L1 ワーキングメモリと統語理解テスト（聴解）
の間に相関があるが（r =.49, p <.01）、L1 ワーキングメモリは直接的に統語理解に作用せず、
L2 ワーキングメモリを仲介して統語理解に寄与しているとしている。この研究では、ワー
キングメモリを L1 でのリスニングスパンテストと L2 でのリスニングスパンテストで測定
し、それぞれで測定されたものを L1 ワーキングメモリ、L2 ワーキングメモリととらえてい
20 
 
る。その上で先の Osaka & Osaka（1992）を引用し、L2 習熟度が上がると L1 と L2 でワー
キングメモリの働きが共通することを指摘している。しかし、L1 ワーキングメモリと L2 ワ
ーキングメモリをどのように区別するのか、相違点を明確に述べていない。ただ、目的とす
る統語理解テスト（聴解）との相関が、L1 リスニングスパンテスト（r =.49, p <.01）より L2
リスニングスパンテスト（r =.52, p <.01）のほうが強く、パス解析の結果、モデルにフィッ
トしたのが、L1 ワーキングメモリが L2 ワーキングメモリを介して統語理解テストに寄与
するとしたものであったため、これを根拠としてこの両者を区別している。 





































































Jeon & Yamashita（2014）がある。Jeon & Yamashita（2014）は、文法能力や語彙知識などの
言語知識、聴解力、形態素の知識、音韻認識、ワーキングメモリなどの要因のうち、どの要
素が強く読解力を予測するかメタ分析を行ったもので、文法能力（r =.85）、語彙知識（r =.79）、












で見られるような、ワーキングメモリと読解能力の関係、中でも TOEFL や VSAT のような
包括的に読解能力を測るテストとどのような関係があるのか、日本語教育において検証し
ている研究例は少なく検証を重ねる必要がある。 
 これまで述べたように、L2 学習者のワーキングメモリと L2 での読解能力の間に相関が
見られる先行研究がいくつかあるが、それらの研究での対象者は L2 の習熟度が高い学習者
がほとんどである。 






一方 Joh & Plakans（2017）は調査時に韓国人大学生の英語の言語知識を測定し、その結果
から英語 L2 上位群と下位群に分けている。そして L2 上位群においては、L2 リーディング
スパンテストと L2 読解の間に中程度の相関（r =.42, p =.032）が見られるが、L2 下位群にお
いてはL2 リーディングスパンテストとL2読解の間に強い相関が見られず（r =.10, p =.659）、
L2 読解に大きく寄与している因子が L2 知識量であるとしている。 
その他、Alptekin & Erçetin（2010）においても TOEFL550 点以上の英語上級学習者を対象













































 さらに L1 ワーキングメモリと L2 ワーキングメモリを区別するのか、区別するのであれ
ば、そのどちらと L2 読解能力の関係を考えるべきなのかという問題もある。Alptekin & 
Erçetin（2010）はこの問題について、先行研究の結果から L2 での読解能力との関係を検討
するならば、L2 のリーディングスパンテストを用いたほうがよいとしている。その根拠と
された先行研究は、Miyake & Friedman（1998）、Chun & Payne（2004）、Walter（2004）であ
る。Miyake & Friedman（1998）については先に述べた通りであるが、Chun & Payne（2004）
は、L1 リーディングスパンテストと L2 の読みの理解テスト、及びテキスト再生の間に相関
がなかったことを示している。また、Walter（2004）は、L2 テキストの要約課題との相関を
求めたとき、L1 リーディングスパンテストとの相関（r =.33）より L2 リーディングスパン
テストとの相関が高く（r =.73）、L2 読解能力は L2 ワーキングメモリと、より強く関わって
いるとしている。 
日本語学習者を対象とした研究でも、ワーキングメモリの測定に L2 リーディングスパン
テストを使用していることが多い（松見他 2009, Watanabe 2012, 二口 2014）が、ワーキン
グメモリの潜在的な容量を測定するには L1で測るのがよいという立場もある（小柳 2012）。 
リーディングスパンテストをはじめとするスパンテストを L2 で行った場合は、母語話者
並みに高い習熟度の学習者を除いて、L2 学習者は L2 の影響を受け、それは L1 のリーディ
ングスパンテストで測定した場合と結果に差が出ることが予想される。L1 ワーキングメモ































 作成したマレー語版リーディングスパンテストは、Daneman & Carpenter（1980）で開発さ
れたリーディングスパンテスト（Carnegie-Mellon University version：CMU 版）や、日本語版
リーディングスパンテスト（Osaka & Osaka 1992, 苧阪・苧阪 1994, 苧阪 2002）の作成方法





















でリーディングスパンテストの平均値に有意差は見られなかった（F (3,96) = 2.70, n.s）。 
 読解能力の指標として使用する日本留学試験について、２年生の 50名はリーディングス








 日本留学試験を受験したのが 95 名であるため、95 名を対象として分析を行った。 
 95 名の L1 リーディングスパンテストの結果は、70 点満点で平均値が 39.4 点、標準偏差
が 8.0 であった。Daneman & Carpenter（1980）で用いられている得点化の方法である「スパ
ン得点」で換算すると、平均値が 2.68 点、標準偏差が 0.61 であり、Daneman & Carpenter
（1980）が対象とした 20 名の大学生に対する L1 リーディングスパンテストの平均値 3.15
点（標準偏差 0.93）と比較すると、低いことがわかる。なお「スパン得点」など、リーディ
ングスパンテストの得点化の方法についても、第２章で説明する。 
 日本留学試験の結果は、200 点満点中平均値が 125.3 点、標準偏差が 20.8 であった。 



























で問われている能力が速読や大意把握に偏っているという指摘がある（門倉 2002, 2005, 嶋
田 2005）。 
本研究とは異なり、Daneman & Carpenter（1980）では、V-SAT とリーディングスパンテス
トの間に有意な相関が報告されている。しかし、ここで注目したいのは、リーディングスパ
ンテストと V-SAT の相関は、Daneman & Carpenter（1980）で行われた他のテストとの相関
よりも低いということである。Daneman & Carpenter（1980）では、V-SAT の他に、140 語ほ
どの文章を読んで、各段落の最後に出てくる代名詞の指示内容を答える問題（pronoun 
reference question）と、内容に関する事実を確認する問題（fact question）を実施している。
その結果、pronoun reference question とリーディングスパンテストの間には r = .90（p <.01）、
fact question との間には r = .72（p < .01）の強い相関が報告されている。一方 V-SAT との相
関は r = .59（p < .01）である。 
 pronoun reference question と fact question と V-SAT との大きな違いの一つは、pronoun 
reference question と fact question では、解答時に本文が見返せないようになっている点であ
る。一方 V-SAT は日本留学試験と同じように、本文を読んで多肢選択肢から解答を選択す





































































と区別する形で L2 ワーキングメモリを想定し、L2 ワーキングメモリと
L2 の読解能力や聴解能力との関係性を調べている。しかし、L1 ワーキン





図 1-10 本論文の構成 
第１章 研究の背景と先行研究、および研究課題 
１）研究の背景と目的   ３）研究課題へとつながる予備調査 
















































ード 1992, 小林他 1994, 小林他 1995 など）を使用した。 
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は 30 分である。一般テスト形式については、20 問中 14 問を日本留学試験の過去問題から




















































（日本学生支援機構（2009）『平成 20 年度日本留学試験（第２回）試験問題』より引用） 
 
 完成した３つの読解テストが日本語母語話者においてどの程度の得点が得られるのか調
べるために、国内 S 大学に所属する大学生 43 名に３つの読解テストを実施した。その結果、
内容理解テストで 43 名中 17 名が満点、16 名が 19 点であった。連文予測テストは 27 名が
満点、12 名が 19 点で、一般テスト形式テストは 23 名が満点、8 名が 19 点であった。各テ
ストの平均値は内容理解テストが 18.9 点、連文予測テストが 19.5 点、一般テスト形式テス
トが 19.2 点であった。さらに 43 名のうち 9 名にワーキングメモリ測定のための苧阪（2002）
の日本語版リーディングスパンテスト（2.2 で説明する）を実施したが、リーディングスパ



































処理を要するテストと関係が強いことが示されている（Daneman & Carpenter 1980, Daneman 
& Merikle 1996）。Daneman & Carpenter（1980）が保持と処理のトレードオフ関係を前提とし






プロセスがなされる。それ同時に、並列的に単語の保持が求められる（Daneman & Merikle 







する研究もある。その証拠として Turner & Engle（1989）は、計算と数字の保持を同時に行
うオペレーションスパンテストと読解テストの結果が相関することを示している。 
 Daneman & Merikle（1996）は、リーディングスパンテストが言語理解処理能力に強い予
測力を持つという Daneman & Carpenter（1980）の主張を証明するため、単純記憶課題と言























オフ（processing-storage trade-off）仮説」「貯蔵＋制御機能（storage + executive function）仮説」
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「課題スイッチング（task switching）仮説」「文処理オーバーラップ（sentence processing overlap）



















Hannon 2001, Hannon & Daneman 2001）や音読後に音読した文の内容に関しての事実関係を









































Her loud shout made the two blackbirds flutter out of the tree.
The time machine crashed into a train and broke into pieces.
The audience got angry when the child spoiled the play.
The couple’ s fight would probably be best described as a war.
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を容易にする可能性があることも指摘されている（Miyake & Friedman 1998）。 





 リーディングスパンテストの得点化の方法には、Daneman & Carpenter（1980）で採用され
ているスパン得点（Truncated span）による方法のほかに、総正再生単語数（Total words）、
正再生単語率（Proportion words）、正答セット単語数（Correct sets words）による得点化方法



































場合、得点の幅は０から 70 となるが、得点は１点刻みではない。 








の他に音読後に文の事実関係を確認するもの（Daneman & Hannon 2001, Hannon & Daneman 
2001）や音読後に音読した文の内容に関しての事実関係を問うもの（森下他 2007）などが























Harrington & Sawyer（1992）や Alptekin & Erçetin（2010）、Joh & Plakans（2017）などは、L2
のリーディングスパンテストを用いてワーキングメモリを測定している。一方向山（2013）
は対象者の L1 のリーディングスパンテストを用いている。Miyake & Friedman（1998）は、










し、Harrington & Sawyer（1992）、Miyake & Friedman（1998）、Alptekin & Erçetin（2010）、Joh 
& Plakans（2017）などは、L2 リーディングスパンテストで測定される L2 ワーキングメモ


































作成に際し、Daneman & Carpenter（1980）で開発された CMU 版リーディングスパンテス
ト、日本語版リーディングスパンテスト（Osaka & Osaka 1992, 苧阪・苧阪 1994, 苧阪 2002）
の作成手順を参考にした。手順は次の通りである。 
まず、香港で市販されている高校の教科書や参考書、小説等 28 冊から 100 文を引用した。
引用の際に使用した書籍の一覧は、巻末の資料に付した。 
引用した 100 文を６名の中国語母語話者が読んで、不自然な文や読みにくい文がないか
評定を行い、不自然な文や読みにくい文を除外した。また、100 文の平均文長が 18.69 文字、
標準偏差が 2.94 であったため、文長を一定の範囲に収めるため平均文長±標準偏差×２を
基準として、その範囲に入らない文長のものを除外し、70 文を選別した。さらに選別した









































（2002）の日本語版リーディングスパンテストは、苧阪・苧阪（1994）で Daneman & Carpenter





 さらに香港の大学に所属する学生 16 名を対象に行った予備調査においても、本中国語版
リーディングスパンテストは、Osaka & Osaka（1992）の ESL 版リーディングスパンテスト




















 ６冊の書籍から 150 文を引用し、４名のマレー語母語話者がその文を読んで理解できる
か事前調査を行った。４名のうち３名以上が読んで瞬時に理解できないとした文は、対象か
ら除外した。 
 次に引用した全ての文の単語数を数えた。その結果、平均単語数が 10.08、標準偏差が 3.74
であったため、６単語から 14 単語の文を採用し、５単語以下の文は不採用に、15 単語以上
のものは書き換えて範囲内に収まるようにした。単語数を数える際、「di situ（ここで）」の
「di」のような前置詞も１語として数えた。 















学ぶマレーシア人日本語学習者 100 名に対して行った（吉川・Mustafa 2015 参照）。この調
査を経て、各条件５試行行う 70 文構成のリーディングスパンテストは協力者の負担が大き





再構成した全 42 文のマレー語版リーディングスパンテストを巻末の資料に付した。 
本調査を通して算出されたマレー語版リーディングスパンテストの信頼性の指標として
のクロンバックのα係数は、α=.720 であった。リーディングスパンテストの信頼性を検討
している大塚・宮谷（2007）でのα係数は、全 70 文版（本研究は 42 文版）で本研究と同じ
採点方法の総正再生単語数の場合、α= .66 であった。Friedman & Miyake（2005）でのα係








Darah dalam badan organisma diedarkan di dalam salur yang 














 本研究では、L1 でのワーキングメモリとは別に、第二言語を処理する場合に働く L2 ワー
キングメモリを想定するのが妥当かどうかを検討するために、日本語学習者版リーディン
グスパンテストを作成する。 














Darah dalam badan organisma diedarkan di dalam salur yang 















式を統一するため、各条件３試行ずつ行う 42 文の構成とした。作成手順は次の通りである。 
まず、リーディングスパンテストを構成する音読文を、旧日本語能力試験の過去問題から
引用した。使用したのは平成 17 年度から平成 21 年度までの３、４級の過去問題で、「文字
語彙」「読解文法」分野から 100 文を引用した（日本国際教育支援協会・国際交流基金 2006, 




引用した 100 文の平均拍数が 24.1、標準偏差が 2.53 であったため 22 拍から 26 拍の文を
中心に抽出した。丁寧体の文は全て普通体に統一し、一部文長が長い／短いものは、表現を












































































本研究では、小林他（1995, 1996）で示されている SPOT とプレースメントテストの相関
を確認するため、筆者の所属する S 大学において同様の検証を行った。対象は 2018 年４月
と 10 月に S 大学に入学した留学生 39 名で、S 大学の日本語プレースメントテストと SPOT
を実施し、その結果の相関を求めた。なお、日本語未習者３名が誤って受験しており、無回
答であったため、この３名を除いた 36 名分の結果を分析対象とした。 
S 大学のプレースメントテストは、旧日本語能力試験の過去問題から引用された識別力
0.4 以上の問題によって構成されている。聴解 10 問（４級２問、３級３問、２級３問、１級
２問）、文法 60 問（４級 20 問、３級 20 問、２級 20 問）、読解８問（２級５問、１級３問）
の計 78 問と作文から構成されており、実施時間は作文を含めて 90 分である。S 大学のプレ
ースメントテストについては、吉川（2015）に詳しい説明がある。 







表 2-1 SPOT と S 大学プレースメントテストの積率相関 
 















図 2-5 SPOT が要求する言語行動（フォード 1997, 28） 
 
 SPOT で問題を１問解く際、a）と b）の情報の入力から、f）の出力としてひらがなを書
聴解 文法 読解 合計点 SPOT
聴解 -
文法    .712** -
読解    .746**    .835** -
合計点    .796**    .989**    .890** -





















それがどの程度自動化されているかということが SPOT において重要な要因となる。 
本研究においては、文法知識の獲得とその処理の自動化は日本語習熟度を示す重要な要
因であると判断し、SPOT を習熟度測定に用いることとする。 
本研究で使用した SPOT は、バージョン２と呼ばれるもので、紙媒体で実施する 65 問か
らなるものである。SPOT はバージョンによって適切に習熟度が測定できるレベル範囲が異
なるが、バージョン２は中級以上において特にプレースメントテストとの相関が高い（小林
他 1995）。さらに、このバージョン２の SPOT は 10 分程度で実施でき、受験者の負担も少
















得点 46 以上、26-45、25 以下を区切りとして用いる。 
 この区切りがどの程度のレベルに対応するか判断するために、先に紹介した S 大学で行
ったプレースメントテストの結果と対照させる。S 大学では、プレースメントテストの結果
から日本語学習者を、初級前半、初級後半、初中級、中級、中上級、上級の６レベルに判定
している。36 名の日本語学習者に S 大学のプレースメントテストと SPOT を実施し、各レ
ベルに判定された学習者の SPOT 平均値を求めると、以下のようになった。 
 
表 2-2 S 大学が想定するレベルと SPOT 平均値との関係 
 
 















図 2-7 SPOT 得点とレベル対応目安 
 
 この結果から判断すると、図 2-6 を基に区切った SPOT 得点 46 以上は中上級以上、26-45
は中級、25 以下は初中級以下と対応する。 
 


















第３章ではまず、先行研究で示されている L2 学習者のワーキングメモリと L2 読解能力
の相関が、日本語学習者のワーキングメモリと日本語読解にも見られるのか（研究課題１）
について、本研究で行ったテストの結果を分析することで検証を行う。 
本章の構成として、まず 3.1 で本研究の調査対象者を、3.2 で調査期間と調査方法を説明
する。それから 3.3 で予測される結果を示した後、3.3.1 で協力者全体に対する分析を、3.3.2









Hong Kong Diploma of Secondary Education Examination（HKDSE）を受験している。その中の
中国語と英語の成績は、１から５までの５段階で、いずれの科目も平均値が 4.5 と非常に高
い能力を有している。 
























 香港の協力者に対する調査は、2017 年２月から 2018 年３月に香港の大学で行われた。




 マレーシア人協力者に対する調査は、2017 年２月、2017 年７月、2017 年 11 月に日本国
内の５大学で行われた。２月には A 大学で 23 名が、７月には B 大学で 20 名が、11 月には















 なお、本研究のデータ分析には、R（ver. 3.6.1, The R Foundation for Statistical Computing）
を使用した。 





 Harrington & Sawyer（1992）で対象となったのは、日本人の上級英語学習者である。Joh & 
Plakans（2017）の対象者は韓国人大学生で、英語習熟上位群においてのみ L2 リーディング
スパンテストと L2 読解の間に相関があるとしている。その他、Alptekin & Erçetin（2010）
においても TOEFL550 点以上の英語上級学習者で L2 リーディングスパンテストと L2 読解
の間に中程度の相関があるなど、英語学習者においては英語の習得が進んだ段階でワーキ
ングメモリと L2 読解の関係が強くなる研究が見られる。 
本研究の予備調査の対象者は、日本語学習歴が半年か１年半で、Harrington & Sawyer（1992）





















































 協力者全体の日本語習熟度は、SPOT の平均を見ると 44.7 点（標準偏差 10.9）で先の表 2-
3 から中級程度と判断できる。本研究で扱う読解が日本語能力中級以上の新書レベルの読み
物が読めるレベルを想定していたので、協力者全体の習熟度としては適当であった。ただし、




図 3-1 協力者全体 SPOT ヒストグラム 
 
 次に協力者全体のリーディングスパンテストの結果を見ると、平均値は 22.6 点（標準偏


















表 3-1 協力者全体の各読解テスト結果 
 
 
平　均 標準偏差 最小値 最大値
内容理解 13.5 3.5 5 20
連文予測 14.7 2.5 8 20




図 3-3 協力者全体 内容理解テスト     図 3-4 協力者全体 連文予測テスト 
 
 
図 3-5 協力者全体 一般テスト形式テスト 
 
















 ただ、本節の冒頭に見たように、協力者全体の SPOT 平均値は 44.7 点で、中級程度の習
熟度であった。協力者全体の習熟度はそれほど低いものではないが、先行研究で報告されて
いる習熟度上級の L2 学習者のようには、リーディングスパンテストと L2 読解が相関しな
かった。より習熟度が高い学習者に限定しなければ、両者の相関は見られないのかもしれな
い。 





















表 3-2 SPOT 得点とレベルの対応（再掲） 
 
 













表 3-3 日本語習熟度群別 SPOT と RST の平均値（括弧内は標準偏差） 
 
 













析で検定したところ、連文予測テストにおいてのみ有意差があった（F (2,133) = 6.88, p 
= .001）。チューキー・クレーマーHSD の多重比較を行ったところ、習熟度上位群と中位群、
上位群と下位群の間に有意差があった（上位と中位 p = .006、上位と下位 p = .027）。 
n SPOT RST
上位群 76 52.7 (5.0) 21.7 (5.9)
中位群 50 36.8 (5.5) 23.7 (6.3)
下位群 10 23.1 (2.2) 24.0 (6.1)
n 内容理解 連文予測 一般テスト形式
上位群 76 14.0 (3.7) 15.3 (2.4) 12.4 (3.9)
中位群 50 12.9 (3.4) 13.9 (2.4) 11.6 (3.6)




図 3-9 内容理解      図 3-10 連文予測     図 3-11 一般テスト形式 


















図 3-13 L1RST と内容理解散布図 中位群 
 
 





である。先行研究では、L2 リーディングスパンテストと L2 読解テストとの相関が示されて







































図 3-15 RST と連文予測散布図 上位群 
 
 
図 3-16 RST と連文予測散布図 中位群 
 
 
図 3-17 RST と連文予測散布図 下位群 
 































図 3-19 RST と一般テスト形式 中位群 
 
 
図 3-20 RST と一般テスト形式 下位群 
 
 一般テスト形式テストにおいても５名の満点者がいたが、連文予測テストとは異なり、満

































られなかった、L1 でのリーディングスパンテストと L2 での読解が相関するという新たな










































































 また、Miyake & Friedman（1998）は、L2 習熟の初期の頃は語彙や文法のような L2 に関
する知識が読解能力に対して強く影響し、L2 習熟が上がるとこれらの要素が寄与する割合






モリと日本語読解能力の間に相関があったことは、Wen（2016）や Miyake & Friedman（1998）





























































































































































































































































































































図 4-1 漢字圏・非漢字圏別ヒストグラム SPOT 
 
 











 SPOT 平均値は、非漢字圏協力者の方が高い。それに対して、L1 リーディングスパンテス
トの平均値は、漢字圏協力者の方が高い。これらの差が有意かどうか、対応のない t 検定で
調べたところ、いずれのテストにおいても有意な差が確認された（SPOT：t = -7.670, df = 









図 4-3 内容理解ヒストグラム       図 4-4 連文予測ヒストグラム 
 
n SPOT L1 RST
漢字圏 59      37.6 (10.4) 25.1 (6.2)




図 4-5 一般テスト形式ヒストグラム 
 










 漢字圏協力者、非漢字圏協力者の各読解テストの結果に有意な差があるか対応のない t 検
定を用いて調べた結果、いずれのテストにおいても有意な差が見られた（内容理解：t = 5.090, 
df = 129.46, p < .001、連文予測：t = 2.084, df = 116.29, p = .039、一般テスト形式：t = 7.157, df 
= 121.44, p < .001）。 
 漢字圏協力者と非漢字圏協力者を比べると、漢字圏協力者は習熟度が低く、ワーキングメ
モリが大きい集団であった。非漢字圏協力者は習熟度が高く、ワーキングメモリ小さい集団




n 内容理解 連文予測 一般テスト形式
漢字圏 59 15.1 (3.1) 15.2 (2.7) 14.4 (3.3)


















図 4-6 漢字圏散布図 SPOT と内容理解   図 4-7  漢字圏散布図 SPOT と連文予測 
 
 





図 4-9 非漢字圏散布図 SPOT と内容理解  図 4-10  非漢字圏散布図 SPOT と連文予測 
 
 
図 4-11 非漢字圏散布図 SPOT と一般テスト形式 
 
















4.3.3  ワーキングメモリと日本語習熟度を統制した場合の    
漢字圏協力者と非漢字圏協力者の読解能力の比較 
 
 先の表 4-1 で見たように、漢字圏協力者は習熟度が低く、ワーキングメモリが大きい。非
漢字圏協力者は習熟度が高く、ワーキングメモリが低い。漢字圏協力者、非漢字圏協力者両




図 4-12 漢字圏・非漢字圏の SPOT とリーディングスパンテストの散布図 
 
 漢字圏協力者は、図の中央上方部、SPOT が 20 点から 50 点、リーディングスパンテスト
が 15 点から 40 点付近に多く分布している。一方非漢字圏協力者は、右側中央部、SPOT が




限である 26 点未満の漢字圏協力者と、漢字圏協力者の上限である 59 点より上の非漢字圏
95 
 
協力者を対象から外し、26 点から 59 点の範囲を取った。また、リーディングスパンテスト
の得点は漢字圏協力者の方が良いので、漢字圏協力者の下限である 13 点未満の非漢字圏協
力者と、非漢字圏協力者の上限である 33 点より上の漢字圏協力者を対象から外し、13 点か







図 4-13 漢字圏と非漢字圏で SPOT と RST が同程度になるような得点範囲 
 












どうか対応のない t 検定で調べたところ、有意ではなかった（SPOT：t = 1.454, df = 44.839, p 











有意であった（内容理解：t = -6.481, df = 48.426, p < .001、連文予測：t = -3.076, df = 41.960, p 






漢字圏 非漢字圏 漢字圏 非漢字圏
n 23 32 23 32
平　均 43.5 45.4 24.5 22.5
標準偏差 4.8 4.4 4.8 3.9
最小値 36 35 17 16
最大値 51 51 33 33
SPOT L1 RST
内容理解 連文予測 一般テスト形式
漢字圏 16.2 (2.7) 15.7 (2.4) 15.1 (3.2)



























































本研究で取り入れているように、SPOT の結果から表 2-3 を基にして群分けの基準を設ける
ことができる。しかしそれも完全に一般化できるほど客観性を持ったものではない。 
一方ワーキングメモリについては、高得点群、低得点群の目安を近藤他（1999）が示して





























スター毎の平均値を次の表 4-5 に示し、SPOT とリーディングスパンテストの散布図から見
た各クラスターを図 4-16 に示す。 
 




図 4-16 散布図から見る各クラスター 
 






クラスター１ 16 49.6 (5.4) 22.7 (4.3)
クラスター２ 16 40.8 (6.2) 32.4 (4.2)
クラスター３ 27 28.7 (5.1) 22.2 (4.5)
102 
 
クラスター１ 日本語習熟度 高 ／ ワーキングメモリ容量 小 
クラスター２ 日本語習熟度 中 ／ ワーキングメモリ容量 大 
クラスター３ 日本語習熟度 低 ／ ワーキングメモリ容量 小 
 
 なお、本研究でのレベル設定でいえば、クラスター１の SPOT 平均値 49.6 は中上級、ク
ラスター２の 40.8 は中級、クラスター３の 28.7 は初中級程度である。 
 各クラスターの各読解テストの平均値は以下の通りである。 
 





16.7、連文予測テストが 16.6、一般テスト形式テストが 16.9 であり、クラスター２は内容理
解テストが 16.2、連文予測テストが 16.0、一般テスト形式テストが 14.9 と、両者の平均値
は近い。一方クラスター３の平均値は、内容理解テストが 13.6、連文予測テストが 13.8、一
般テスト形式テストが 12.6 で、クラスター１、２に比べると低い。一元配置の分散分析を
行ったところ、いずれの読解テストにおいても有意差が認められた（内容理解：F (2,56) = 
8.08, p <.001、連文予測：F (2,56) = 8.43, p <.001、一般テスト形式：F (2,56) = 12.82, p <.001）。
チューキー・クレーマーHSD の多重比較を行ったところ、いずれの読解テストにおいても
「クラスター１とクラスター３」「クラスター２とクラスター３」の組み合わせで平均値に
有意差が認められた（内容理解：１と３p = .002、２と３ p =.010、連文予測：１と３p = .001、




n 内容理解 連文予測 一般テスト形式
クラスター１ 16 16.7 (2.1) 16.6 (2.3) 16.9 (2.6)
クラスター２ 16 16.2 (3.3) 16.0 (2.4) 14.9 (2.6)




図 4-17 内容理解クラスター間比較     図 4-18 連文予測クラスター間比較 
 
 



















にいずれも 16 点を超えている。満点が 20 点であるので８割以上の得点率であり、高い平
均値と言える。習熟度が高まるにつれて読解能力も高くなることは 4.3.2 で明らかにした。











 手順は次の通りである。まず、漢字圏協力者全員の中でクラスター２の SPOT 平均値であ





 SPOT 得点 40 点以上で、リーディングスパンテストの結果によってワーキングメモリ上
位群、下位群に分けた各群の SPOT とリーディングスパンテストの結果は以下の通りであ
る。なお、リーディングスパンテストの結果を基に上位群と下位群に分ける際、同得点がい





表 4-7 ワーキングメモリ上位・下位群の SPOT と RST 平均値（括弧内は標準偏差） 
 
 
 習熟度を見ると、ワーキングメモリ下位群の SPOT 平均値が２点程度高い。この差が有意
かどうか、t 検定を用いて調べたところ、有意差は認められなかった（t = -0.844, df = 19.811, 
p = .40）。この結果から、ワーキングメモリ上位群、下位群ともに習熟度は同程度と判断で
きる。リーディングスパンテストについては、それを基準に分けているので、当然有意差が
ある（t = 6.979, df = 20.281, p < .001）。 
 続いて、ワーキングメモリ上位群、下位群の各読解テストの結果を示す。 
 







認められた（t = 2.467, df = 20.716, p = .022）が、連文予測テストと一般テスト形式テストに
おいては、有意差は認められなかった（連文予測：t = 0.910, df = 23.616, p = .372、一般テス
ト形式：t = -0.578, df = 23.859, p = .568）。この結果から、内容理解テストにおいては、ワー
キングメモリが大きいことが日本語読解に対して有利に働くことが示された。 






WM上位群 12 46.5 (6.3) 32.0 (4.2)
WM下位群 14 48.4 (4.6) 21.6 (3.2)
n 内容理解 連文予測 一般テスト形式
WM上位群 12 18.2 (1.2) 17.1 (2.2) 16.0 (2.4)









































各クラスターの SPOT とリーディングスパンテストの結果は次の通りである。 
 










一元配置の分散分析の結果有意差が見られ（F (2,74) = 61.5, p <.001）、チューキー・クレー
マーHSD の多重比較の結果、いずれのクラスター間の差も有意であった（いずれも p <.001）。
漢字圏協力者では、ワーキングメモリ下位群のリーディングスパンテストの平均値が 22 点
程度であったため（表 4-5）、非漢字圏協力者はリーディングスパンテストが最も高いクラ









クラスター１ 20 58.1 (3.4) 19.1 (2.5)
クラスター２ 14 45.9 (5.9) 12.9 (4.4)
クラスター３ 43 47.7 (7.3) 23.9 (3.2)
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クラスター１ 日本語習熟度 高 ／ ワーキングメモリ容量 中 
クラスター２ 日本語習熟度 低 ／ ワーキングメモリ容量 小 











と連文予測テストでは有意差が見られたが（内容理解：F (2,74) = 5.5, p =.006、連文予測：F 









n 内容理解 連文予測 一般テスト形式
クラスター１ 20 14.2 (3.5) 15.5 (2.4) 11.8 (3.1)
クラスター２ 14 10.8 (2.3) 13.1 (1.6) 10.5 (2.5)




図 4-21 非漢字箱ひげ図 内容理解     図 4-22 非漢字箱ひげ図 連文予測 
 
 


























続けて分析に進む。非漢字圏協力者の習熟度上位群（SPOT 得点 46 点以上）は 59 名であ
った。この 59名をリーディングスパンテストの結果によって、ワーキングメモリ大群 27％、
中群 46％、小群 27％に分けた。大群と小群を 27％ずつとしたのは、項目の上位下位弁別力
指数を算出する際に、受験者の上位、下位を各 27％ずつ採ることに倣ったためである（中
村 2002）。 









の分散分析を行った結果、有意差は認められなかった（F (2,56) = 0.71, p =.497）。各群とも
n リーディングスパンテスト SPOT 内容理解 連文予測 一般テスト形式
WM大群 14 26.8 (2.6) 52.9 (4.9) 14.1 (3.1) 15.0 (1.8) 11.7 (2.6)
WM中群 32 20.7 (1.8) 54.1 (5.4) 13.3 (3.5) 15.0 (2.5) 10.7 (3.4)
















図 4-24 WM 群間比較 内容理解      図 4-25 WM 群間比較 連文予測 
 











ただし、非漢字圏協力者ワーキングメモリ大群（SPOT 平均 52.9、RST 平均 26.8）の内容
理解テストの平均値は 14.1 であるが、この結果は漢字圏協力者と比べると低い数値である。























































































         タイプ 
   音韻処理   Ⅰ 
   音韻処理   意味処理  Ⅱ 
形態処理  意味処理   Ⅲ 
   意味処理   音韻処理  Ⅳ 
   音韻処理 ＋ 意味処理  Ⅴ 
→は時間的前後（系列処理）、＋は時間的同時（並列処理）を意味する 
 


















































































































































































































第５章 L2 ワーキングメモリ想定の妥当性 
 





ーキングメモリと区別できるのか。本章では、研究課題 4 に挙げた、L2 ワーキングメモリ
を想定することの妥当性について検討する。 












L1 ワーキングメモリは L2 ワーキングメモリを介して L2 読解に作用すると捉えるもの、３
つ目は、L1 ワーキングメモリも L2 ワーキングメモリも資源を共有していると考えるもの
である。以下、３つの立場を順に見る。 
 
5.1.1 L1 ワーキングメモリと L2 ワーキングメモリの違いを明確に
しない立場 
 








TOEFL500 点以上の学生に限定している。また、L2 読解の指標としては TOEFL の読解セク
ションと文法セクションの得点、さらにクローズテストの結果を用いている。そこで示され
ている L2 リーディングスパンテストと L2 読解の積率相関は、TOEFL の読解セクションが
r =.54 （p <.001）、TOEFL の文法セクションが r =.57（p <.001）、クローズテストが r =.33
（n.s.）で、測定する能力によってワーキングメモリとの関わりが異なることに言及してい
る。しかし、実施したはずの L1 リーディングスパンテストと L2 読解の相関については結
果が示されていない。さらに、この論文では、L2 リーディングスパンテストで測定された
ワーキングメモリを「L2 working memory capacity」と表記はしているが、それが L1 ワーキ
ングメモリとどのように異なるのか、両者の違いについての言及はない。 
 Alptekin & Erçetin（2010）は、L1 ワーキングメモリと L2 ワーキングメモリを区別するか
という問題について、Miyake & Friedman（1998）、Chun & Payne（2004）、Walter（2004）を
挙げ、いずれも L1 リーディングスパンテストと L2 読解の間に相関が見られない、もしく
は L1 リーディングスパンテストより L2 リーディングスパンテストの方が L2 読解と強い
相関が見られるため、L2 での読解能力との関係を検討するならば、L2 のリーディングスパ
ンテストを用いたほうがよいとしている。 
ここで挙げられた Chun & Payne（2004）は、アメリカでドイツ語を学習する英語母語話
者の大学生 13 名を対象に、L1（英語）でのリーディングスパンテストと L2（ドイツ語）の
文章の内容理解課題と再生課題を課している。その結果、L1 リーディングスパンテストと
の間には、いずれの課題とも相関が見られなかったことを示している（内容理解課題：r 
=-.087, n.s、再生課題：r =.018, n.s）。 
Walter（2004）は、リーディングスパンテストとテキストの要約課題との相関を求めたと
き、L1（フランス語）リーディングスパンテストと L1 での要約課題の相関（r =.33, p <.05）
より L2（英語）リーディングスパンテストと L2 での要約課題の方が相関が高く（r =.73, p 
<.001）、L2 ワーキングメモリと L2 読解能力は、強く関係するとしている。それと同時に、
L2（英語）を学習している 16 歳から 19 歳の英語中級上位（Upper-intermediate）と 13 歳か
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ら 15 歳の英語中級下位（Lower-intermediate）に協力者を分け、それぞれの群内で L1 リーデ
ィングスパンテストと L1 での要約課題、L2 リーディングスパンテストと L2 での要約課題
の相関を求めている。その結果は、中級上位では L1、L2 ともにリーディングスパンテスト
と要約課題の相関は見られず、中級下位も L1 ではリーディングスパンテストと要約課題の
相関は見られないが、L2 リーディングスパンテストと L2 での要約課題では相関が見られ
る（r =.49, p <.005）としている。この結果の分析として、中級下位においては、リーディン
グスパンテスト、要約課題ともに L2 での課題遂行にワーキングメモリへの負荷が大きく、
負荷が大きいことが相関を強くすると述べている。ここでの L2 中級下位は、L2 でのディコ
ーディングや文単位の理解は問題なく行えることが事前に確認されていることから、読解
の下位プロセスは L2 でも問題なく行えるレベルと言える。この群において L1 リーディン
グスパンテストと L2での要約課題に相関があるのかというところが知りたいところである
が、それについての言及がない。この研究においても L1 ワーキングメモリと L2 ワーキン
グメモリの違いについての言及がない。 
 その他、Joh & Plakans（2017）は、TOEIC か TOEFL による測定で英語レベルが中上級（high 
intermediate）から上級（advanced）の大学生 80 名を対象として、L2（英語）リーディング
スパンテストを実施し、L2（英語）読解との相関を調べている。その結果、文法や語彙のよ
うな L2 の言語知識の高いグループにおいて、ワーキングメモリと L2 読解の間に中程度の
相関が見られるが（r =.42, p <.032）、L2 言語知識の低いグループでは相関が見られなかった
（r =.10, p =.659）ことを示している。この研究においても、ワーキングメモリの測定に L2
リーディングスパンテストを使用した理由を、L2 読解を扱った先行研究の例からそれに倣
ったからだと説明している。その上で、ワーキングメモリを L1 か L2 のどちらのリーディ
ングスパンテストで測定するかについては議論があり、第二言語の研究において、ワーキン
グメモリを L1 で測定するのか、L2 で測定するのかということは、ワーキングメモリがその
言語に関わるような領域に依存（domain-dependent）するのか、そうではない（domain-
independent）のかに関わるとしている。そして、L2 でワーキングメモリを測定した場合、
調査協力者全体では文法や語彙のような L2 言語知識と、L2 ワーキングメモリの間の相関
が弱かったこと（r =.26）から、ワーキングメモリが言語から独立しているという見解を述







5.1.2 L1 ワーキングメモリは L2 ワーキングメモリを介して   
L2 読解に作用すると考える立場 
 




測定し、また L2 学習者がとる語順や有生性のような手がかりの好み（cue preference）を聴
解課題を通して測定して、それらが文の統語理解にどのように影響するのかパス図を用い
て示している。その結果、L1 ワーキングメモリと統語理解テストの間に相関がある（r =.49, 




図 5-1 ワーキングメモリと L2 能力のパス図（Miyake & Friedman 1998 再掲） 
 
この研究では、ワーキングメモリを L1 でのリスニングスパンテストと L2 でのリスニン
グスパンテストで測定し、それぞれで測定されたものを L1 ワーキングメモリ、L2 ワーキン
グメモリととらえている。その上で Osaka & Osaka（1992）を引用し、L2 習熟度が上がると
L1 と L2 でワーキングメモリの働きが共通するとしているが、L1 ワーキングメモリと L2 ワ
ーキングメモリをどのように区別するのか、相違点は明確に述べていない。目的とする統語
理解テストとの相関が、L1 リスニングスパンテスト（r =.49, p <.01）より L2 リスニングス
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5.1.3  L1 ワーキングメモリと L2 ワーキングメモリが資源を共有 
していると考える立場 
 
 Osaka & Osaka（1992）は、日本人大学生に日本語版リーディングスパンテストと２つの
英語版リーディングスパンテスト（ESL 版・カーネギーメロン大学版）を実施し、日本語版
リーディングスパンテストと２つの英語版リーディングスパンテストが強く相関した（ESL
版：r = .84, p <.001、カーネギーメロン大学版：r =.72, p <.001）ことを示している。そして
その結果から、L1（日本語）で高いリーディングスパンを持つ者は、L2（英語）でも高いリ
ーディングスパンを発揮し、L1 で低いリーディングスパンしか持たない者は、L2 でも同じ





 これを証明するために、いくつかの研究が行われている。Osaka et al.（1993）は、バイリ




で 3.80 点、フランス語が 2.93 点で、L1 であるドイツ語の方が高い結果となった。また、両
者の間には強い相関があった（r =.85, p <.001）ことを示し、ワーキングメモリの言語独立性
が確認されたとしている。 
 さらに苧阪（2000）は、Osaka et al.（1993）と同様に、L1 がドイツ語、L2 がフランス語
のバイリンガルのスイス人大学生 40 名を対象に、ストループテストを行っている。ストル
ープテストは、色を表した語がその語と異なる色で表記されている場合の、その表記に使用

















トの相関は強く（r =.73, p <.01）、「バイリンガルの被験者では、ワーキングメモリとその容
量は二つの言語に共通するものと考えられる」としている。 
 
5.1.4 L2 ワーキングメモリに対する仮説 
 
 L1 ワーキングメモリと区別して L2 ワーキングメモリを想定し、ワーキングメモリと L2
読解能力の関係を考えたとき、L1 ワーキングメモリと L2 ワーキングメモリは、ワーキング
メモリが担う働きは共通する部分が多く、L2 ワーキングメモリと L2 読解は、L2 の処理を
行うという点が共通する。そのため、L1 ワーキングメモリと L2 読解の架け橋になっている
のが L2 ワーキングメモリだと考えることができる（図 5-2）。そうなると、Miyake & Friedman







図 5-2 L2 ワーキングメモリが介在する場合 
 
しかし、この想定における「L1 ワーキングメモリと L2 ワーキングメモリでは、ワーキン
グメモリが担う働きは共通する部分が多い」ことは、同一の資源を共有することにほかなら






図 5-3 ワーキングメモリが資源を共有する場合 
 
 本研究では先に述べたように、ワーキングメモリは L1 リーディングスパンテストで測定
すべきとの立場を取っている。しかし、L2 を扱うほとんどの先行研究で行っているように、




















L2 読解テスト、SPOT の結果を用いて L2 ワーキングメモリの想定の是非を検討する。具体
的には、L1 リーディングスパンテストと L2 リーディングスパンテストの相関と平均値を
求めて、日本語習熟度別に両者が相関するのか、同程度の平均値となるのかを見る。また、
L2 リーディングスパンテストと L2 読解テストの相関を求め、L1 リーディングスパンテス
トと L2 読解テストとの相関と比較する。さらに、L1 ワーキングメモリと L2 ワーキングメ
モリが日本語読解能力にどのように影響するかモデル図を作成し、共分散構造分析（構造方
程式モデリング：Structural Equation Modeling；SEM）によってモデルを検証して、Miyake & 
Friedman（1998）が示したパス図が妥当かどうか検証する。 
本研究では、日本語習熟度上位群で L1リーディングスパンテストと L2読解が相関した。
潜在的なワーキングメモリ（L1）と L2 読解に関係があることが示されたのであるが、L2 ワ
ーキングメモリを想定し、L2 リーディングスパンテストと L2 読解との相関を見た場合、習
熟度上位群では L2 リーディングスパンテストと L2 読解は、L1 リーディングスパンテスト
と L2 読解より、強く相関するはずである。なぜなら、L2 ワーキングメモリは L2 に特化し
た領域依存（domain dependent）のワーキングメモリであって、特化したものは潜在的なも
のよりも強く L2 に働くと考えられるからである。 
一方日本語習熟度中位群、下位群は、L1 リーディングスパンテストと L2 読解が相関しな
かった。先行研究で L2 習熟度が低い L2 学習者を対象としているものはほとんどないが、
本研究での習熟度中位群、下位群の L1 リーディングスパンテストと L2 読解が相関しなか
ったことを考えると、L2 リーディングスパンテストとも L2 読解は相関しないはずである。
仮に相関があった場合は、L2 リーディングスパンテストが L2 習熟度の影響を受けて、L2
リーディングスパンテストと L2 読解に疑似相関が生じていると考えられる。L2 習熟度と
L2 読解能力が相関することは、第４章で確認されている。 
さらに、L2 ワーキングメモリは L2 に特化したものなので、SEM でモデルを分析した場
合、Miyake & Friedman（1998）が示したように、L1 ワーキングメモリは L2 ワーキングメ
モリを介して L2 読解能力に作用すると想定したモデルのほうが、L1 ワーキングメモリが
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１）L1 リーディングスパンテストと L2 リーディングスパンテストの相関と平均値差 
２）L2 リーディングスパンテストと L2 読解テストの相関 
３）SEM による、L2 ワーキングメモリを想定する場合としない場合のモデル間の比較 
 
まず 5.2.1 では、Osaka & Osaka（1992）のワーキングメモリの言語独立性を確認するため、
L2 リーディングスパンテストと L1 リーディングスパンテストの相関を求める。日本語習
熟度によって、両者の相関は異なると予想されるため、全体での相関を求めたのち、習熟度
別に相関を求める。また、L2 リーディングスパンテストと L1 リーディングスパンテストの
間に結果に差が出ると予想されるので、両者の平均値差の比較を行う。 
5.2.2 では、L1 ワーキングメモリより L2 ワーキングメモリの方が L2 読解能力と強く相関
するのか調べるため、L2 リーディングスパンテストと L2 読解テストの相関を求め、L1 リ
ーディングスパンテストと L2 読解の相関と比較する。L1 リーディングスパンテストと日
本語読解テストの相関は日本語習熟度によって異なったため、L2 リーディングスパンテス
トと L2 読解においても協力者全体とともに日本語習熟度別にも比較する。 
さらに 5.2.3 では、Miyake & Friedman（1998）のパス図が妥当かどうか調べるために、ワ





5.2.1  L1 リーディングスパンテストと L2 リーディングスパン  
テストの相関と平均値差 
 
 本節では、まず Osaka & Osaka（1992）で示されているワーキングメモリの言語独立性を




最初に協力者 136 名全体における L2 リーディングスパンテストの記述統計量を求める
と、以下のようになった。比較のために、L1 リーディングスパンテストの結果も併記する。 
 




い。この差が有意かどうか、対応のある t 検定で検定した結果、有意な差があった（t =4.518, 
df =135, p < .001）。Osaka & Osaka（1992）、Harrington & Sawyer（1992）と同様に、L1 リー
ディングスパンテストが L2 リーディングスパンテストより高い平均値となった。L2 リー
ディングスパンテストは L2 での認知処理が付加されるため、L1 リーディングスパンテス
トよりもワーキングメモリにかかる負荷が大きいことがわかる。 




図 5-4 L1RST と L2RST の相関 協力者全体 
  
n 平　均 標準偏差 最小値 最大値
L2 RST 136 20.3 6.3 6 37
L1 RST 136 22.6 6.1 4 39
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Osaka & Osaka（1992）の L1（日本語）リーディングスパンテストと L2（ESL 版）リーデ
ィングスパンテストとの相関 r =.84 ほど強い相関ではないが、両者に相関が見られたこと
は、ワーキングメモリの言語独立性を支持するものである。Osaka & Osaka（1992）での対
象者は、外国語大学で英語を専攻する大学生で、英語レベルは外在基準で示されていないも
のの「at or near the bilingual level」とされていることから、非常に高い習熟度であると推測
される。ただ、L2（ESL 版）リーディングスパンテストと同時に行った、Daneman & Carpenter
（1980）で使用された CMU 版リーディングスパンテストとの相関は r =.72 で、ESL 版より
若干弱い。L2 ネイティブに近い者であっても、L2 母語話者向けのリーディングスパンテス
トでは L2 の影響を受けることがわかる。 
本研究の協力者には、日本語習熟度が低い者も含まれている。習熟度上位群に限った場合
は、L2 リーディングスパンテストと L1 リーディングスパンテストの相関はさらに強いも
のになると予想される。 
 そこで、習熟度群別に L2 リーディングスパンテストと L1 リーディングスパンテストの
相関を求めた。日本語習熟度による群分けは、2.3 で示した基準を基に、SPOT 得点 46 点以









図 5-6 L1RST と L2RST の相関 習熟度中位群 
 
 
図 5-7 L1RST と L2RST の相関 習熟度下位群 
 
 習熟度上位群、中位群においては、中程度の相関があり、協力者全体よりも強い相関であ







35 点以上の高得点の協力者がいる（図 5-5）。しかし、習熟度中位群では、L1 リーディング
スパンテストで 35 点以上の高得点者が３名いるにもかかわらず、L2 リーディングスパンテ
ストで 35 点以上の協力者はいない（図 5-6）。同様に習熟度下位群では、L1 リーディングス
パンテストで 35 点以上の協力者が１名いるが、その協力者は L2 リーディングスパンテス










力者全体の L2 リーディングスパンテストの平均値と L1 リーディングスパンテストの平均




表 5-2 各習熟度のリーディングスパンテスト間の平均値差 
 
 
 習熟度上位群では、L2 リーディングスパンテストと L1 リーディングスパンテストの平
均値の間にほとんど差がないが、習熟度が下がるにしたがって、両者の差が大きくなる。こ
れらの差が有意かどうか、各習熟度で対応のある t 検定を行ったところ、習熟度中位群と下
n L2 RST L1 RST L1とL2の差
上位群 76 21.0 (6.5) 21.7 (5.9) 0.7
中位群 50 20.1 (5.9) 23.7 (6.3) 3.6
下位群 10 16.5 (4.8) 24.0 (6.1) 7.5
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位群では有意であった（中位群：t =4.479, df =49, p < .001、下位群：t =3.800, df =9, p = .004）。
習熟度上位群では、有意ではなかった（t =1.161, df =75, p = .249）。 















図 5-8 協力者全体の L2 リーディングスパンテストと内容理解テスト散布図 
 
 L2 リーディングスパンテストと内容理解テストの間に中程度の相関があった。協力者全





 これは、L2 ワーキングメモリが L2 読解に強く作用したと考えられる一方で、協力者全体
には日本語習熟度が低い者から高い者まで含まれているので、日本語習熟度の影響を L2 リ
ーディングスパンテストが受けたとも考えられる。 





図 5-9 L2RST と内容理解 習熟度上位群  図 5-10 L1RST と内容理解 習熟度上位群 
 
 





図 5-13 L2RST と内容理解 習熟度下位群  図 5-14 L1RST と内容理解 習熟度下位群 
 
 習熟度上位群から下位群を通して見ると、習熟度上位群より中位群、中位群より下位群の








トと内容理解テストの相関（r = .402）は、L1 リーディングスパンテストと内容理解テスト
の相関（r = .434）より際だって強いものではなく、むしろ L1 リーディングスパンテストと
の方が、相関が強い。これは、これまで先行研究では示されなかった結果であり、L2 に特




 習熟度中位／下位群の相関は、L2 リーディングスパンテストが L2 習熟度の影響を受け
た結果現れた、疑似相関によるものなのであろうか。それとも L2 ワーキングメモリが作用
した結果現れたものなのであろうか。 
 それを確認する一つの方法として、習熟度中位、下位の各群において L2 リーディングス





r =.407（p =.004）で、下位群では r =.550（p =.125）であった。図 5-11、図 5-13 で見た相関
と、ほとんど差がなかった。この傾向は、習熟度上位群でも同じで、習熟度上位群での、SPOT
を除いた L2 リーディングスパンテストと内容理解テストの偏相関は、r =.415（p <.001）で
あった。 
 
表 5-3 内容理解テストと各リーディングスパンテストの相関 
 
 







 本章の分析として最後に、ワーキングメモリが L2 読解能力に及ぼす影響について、パス
図を用いたモデルを比較し、L2 ワーキングメモリの想定が妥当かどうか検証する。 
 Miyake & Friedman（1998）は、ワーキングメモリと L2 能力について、L1 ワーキングメ
モリは L2 ワーキングメモリを介して、L2 能力に影響するとしている。 
 
L2RSTとの相関 L2RSTとの偏相関 L1RSTとの相関
上位群 .402 .415  .434
中位群 .409 .407  .256




図 5-15 ワーキングメモリと L2 能力のパス図（Miyake & Friedman 1998 再掲） 
 
 この図を基に、本研究で想定されるワーキングメモリと L2 読解能力の関係をパス図に示





図 5-16 L2 ワーキングメモリを想定したモデル 
 
 モデル 1 は、L1 ワーキングメモリと L2 ワーキングメモリ、L2 読解能力を潜在変数とし、
L1 ワーキングメモリが L2 ワーキングメモリを介して、L2 読解能力に影響するモデルであ
る。ワーキングメモリと L2 能力との関係は、Miyake & Friedman（1998）と同じ構成である。
L1 リーディングスパンテストは L1 ワーキングメモリの観測変数とし、L2 リーディングス
パンテストは L2 ワーキングメモリの観測変数とする。また、L2 読解能力は、内容理解テス
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図 5-17 L2 ワーキングメモリを想定しないモデル 
 
 一方、モデル 2 は、L1 ワーキングメモリと L2 読解能力を潜在変数とし、L1 ワーキング
メモリが L2 読解能力に直接関与する、L2 ワーキングメモリを想定しないモデルである。
L1 ワーキングメモリが L1 リーディングスパンテストを観測変数とし、L2 読解能力が内容
理解テストと連文予測テスト、一般テスト形式テストを観測変数とする点は、モデル 1 と同
じである。 
 両モデルを比較し、モデル 1 の方が適合度が高ければ L2 ワーキングメモリを想定するこ
とが妥当であり、モデル 2 の適合度が高ければ、L2 ワーキングメモリを想定しないことが
妥当であるとする。 




群と比較する。習熟度上位群は 76 名、中・下位群は 60 名であった。 
 R の lavaan を使い、共分散構造分析を行った。まず習熟度上位群について、標準化された





図 5-18 L2 ワーキングメモリを想定するモデル 1 習熟度上位群 
 
 




表 5-4 習熟度上位群モデル適合度 
 
 
 R の lavaan では、モデルの適合度として AIC（Akaikeʼs Information Criterion）、CFI 
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（Comparative Fit Index）、AGFI（Adjusted Goodness of Fit Index）、RMSEA（Root Mean Square 










 表 5-4 を見ると、AIC はモデル 2 の方がモデル 1 に比べて小さく、モデル 2 の方が良いこ
とがわかる。CFI はモデル 1 が 0.991 でモデル 2 が 1.000、AGFI はモデル 1 が 0.908、モデ
ル 2 が 0.972 で、モデル 1 もモデル 2 も適当なモデルとして必要な数値 0.900 は満たしてい
るが、モデル 2 の方が数値が高い。RMSEA はモデル 1 が 0.058 で 0.050 を若干超えている
が、モデル 2 は 0.000 である。いずれの指標においてもモデル 2 の方がモデル 1 より適合度
が高い。 
 Miyake & Friedman（1998）は L2 ワーキングメモリを想定してモデルを示していたが、本







図 5-20 L2 ワーキングメモリを想定するモデル 1 習熟度中・下位群 
 
 








 習熟度中・下位群の各モデルの適合度の数値を見ると、AIC はモデル 2 の方が小さい。
CFI はどちらのモデルも 1.000 で、ともに良い。AGFI はモデル 1 もモデル 2 もどちらも 0.9
以上で、大差はない。RMSEA はどちらも 0.000 で、ともに良い。 
 モデル 1、モデル 2 ともに CFI、AGFI、RMSEA のいずれも適当なモデルの条件を満たし
ており、どちらも良いモデルであることがわかるが、AIC がモデル 2 の方が低く、どちらか
と言えばモデル 2 の方が良いということになる。モデルの適合度では、モデル 2 の方が若
干良いが、大差はない結果となった。 
 しかし、一つ注目すべきが、ワーキングメモリが L2読解能力に与える影響の強さである。
習熟度中・下位群のモデル 1（図 5-20）を見ると、L2 ワーキングメモリを想定した場合、
L2 ワーキングメモリから L2 読解に及ぶパス係数は、0.47 である。一方、L2 ワーキングメ
モリを想定しないモデル 2（図 5-21）を見ると、L1 ワーキングメモリから L2 読解能力に及
ぶパス係数は 0.20 である。モデルの適合度としては、モデル 1 もモデル 2 も良い数値であ
るが、パス係数を比較すると、L2 ワーキングメモリを想定したモデル 1 の方が想定しない
モデル２よりも、ワーキングメモリが、より強く L2読解能力に影響していることがわかる。
これは L2 ワーキングメモリの想定を支持する結果である。 
 参考に習熟度上位群のパス係数を参照すると、習熟度上位群においてはモデル１で L2 ワ
ーキングメモリから L2 読解能力へと及ぶパス係数は 0.43（図 5-18）で、モデル２で L1 ワ






 本章では、以下の 3 つの観点から分析を行った。 
１）L1 リーディングスパンテストと L2 リーディングスパンテストの相関と平均値差 
２）L2 リーディングスパンテストと L2 読解テストの相関 










 これらは Osaka & Osaka（1992）の言語独立を支持する結果であったが、L2 習熟度によっ






キングメモリへ余計な負荷がかかる。L2 リーディングスパンテストは L1 リーディングス
パンテストと同じようにワーキングメモリを測定しているが、L2 リーディングスパンテス
トでは L2 処理の影響から、L1 リーディングスパンテストよりも得点が低く抑えられる。一
方、L2 習熟度が高ければ L2 リーディングスパンテストにおいても L2 処理の影響を受けに
くく、L1 リーディングスパンテストに近いパフォーマンスが発揮できる。 
L2 の処理が自動化されているかどうかによって、L1 リーディングスパンテストと L2 リ
ーディングスパンテストの結果に差が出ると考えられるため、これらの結果からは特に L2
ワーキングメモリを想定させる要素は見当たらない。 















これについては、L1 リーディングスパンテストと L2 リーディングスパンテストが測定

































 この視点から見ると、本章の分析３）SEM によるモデルの比較の結果が解釈できる。 
 習熟度上位群では、L2 ワーキングメモリを想定しないモデル、つまり L1 ワーキングメモ





響が強かった。これは習熟度中・下位群では L2 リーディングスパンテストが L1 リーディ
ングスパンテストと別の能力、具体的には L2 の言語分析的な能力によって L2 リーディン
グスパンテストを遂行している側面があり、それが L2 読解の処理過程に通ずる部分がある
からである。 
 このように解釈すると、L2 習熟度が高くない L2 学習者においては、潜在的な L1 ワーキ
ングメモリとは別の L2 に特化した L2 ワーキングメモリを想定することが妥当となる。L1
ワーキングメモリと L2ワーキングメモリはワーキングメモリの資源は共有するかもしれな
いが、L2 習熟度が低い間は言語分析的な L2 特有の認知処理が優位となる。L2 ワーキング
メモリは、それに強く関与するワーキングメモリとして、想定される。 
ただし、L2 リーディングスパンテストの音読が円滑に行えないほど L2 習熟度が低い場
合は、ワーキングメモリ測定というリーディングスパンテスト本来の目的の妥当性が疑わ
れることになり、適当ではない。 
 また、L2 の習熟が進むと、L2 リーディングスパンテストであっても、L1 リーディングス
パンテストと同様に潜在的なワーキングメモリが測定されるようになる。苧阪（2000）で取
り上げられたストループ効果は、L2 習熟が進むと L2 においても出現するようになるが、そ













の L2 リーディングスパンテストでは、L2 での音読とターゲット語の保持のトレードオフ
























リの特質となる。L2 習熟が進むと、L2 リーディングスパンテストにおいても L1 リーディ
ングスパンテストにおいても、このような認知処理の上位プロセスと強く関わるワーキン
グメモリの特質が測定されることになり、それが L2 読解と相関するのである。 
 以上のことをまとめると、L2 ワーキングメモリを想定することが妥当かという問いに対
する本研究の答えとしては、次のようになる。 
 Miyake & Friedman（1998）など多くの先行研究では、L2 習熟が進んだ L2 学習者におい
て L2 ワーキングメモリを想定していたが、L2 習熟が進めば L2 リーディングスパンテスト
でも L1 リーディングスパンテストと同様に潜在的なワーキングメモリが測定される。その
ため、L2 習熟が進んだ L2 学習者に対して、L1 ワーキングメモリと区別する形で L2 ワーキ
ングメモリを想定することは、妥当ではない。習熟が進んだ L2 学習者において L2 リーデ
ィングスパンテストで測定されるのは、L1 リーディングスパンテストで測定されるものと
同じ、潜在的なワーキングメモリだからである。 
 一方、L2 習熟が十分に進んでいない L2 学習者においては、L2 リーディングスパンテス
トで L2 特有の言語分析的な能力に関与するワーキングメモリが測定される。それは L1 リ
ーディングスパンテストが測定する、潜在的で読解の上位プロセスのような高次の処理能
力に関わるようなワーキングメモリとは異なるワーキングメモリである。これを L2 ワーキ
ングメモリとするならば、L2 習熟が十分に進んでいない段階では L2 ワーキングメモリの
想定は妥当と言える。 

















5.4 第 5 章のまとめ 
 
 本章では、L2 ワーキングメモリを想定することの妥当性について、L1 リーディングスパ
ンテストと L2 リーディングスパンテストの間の相関と平均値差、L2 リーディングスパン
テストと L2 読解テストの間の相関、SEM によるモデルの比較を通して検証した。 
その結果、L2 習熟度が高い L2 学習者においては、L2 リーディングスパンテストでも潜
在的なワーキングメモリを測定しており、L2 ワーキングメモリを想定することは妥当では
ないという、先行研究とは異なる結果となった。しかし、L2 習熟度が一定程度に満たない
L2 学習者においては、L2 リーディングスパンテストが L2 習熟度の影響を受けるというだ









































































と区別する形で L2 ワーキングメモリを想定し、L2 ワーキングメモリと
L2 の読解能力や聴解能力との関係性を調べている。しかし、L1 ワーキン




が高い L2 学習者のワーキングメモリと L2 読解能力に相関がある、本研究で言うと日本語
学習者のワーキングメモリと日本語読解能力に相関があることが確認された。 
先行研究では、L2 学習者のワーキングメモリは L2 リーディングスパンテストで測定さ













































































リーディングスパンテストの相関と平均値差、L2 リーディングスパンテストと L2 読解の
相関、L2 ワーキングメモリを想定した場合としない場合の L2 読解能力への影響を示した
パス図の比較という３つの観点から検証した。検証は第５章で行った。 







も L1 リーディングスパンテストと日本語読解テストの間に相関があったことから、L2 リ
ーディングスパンテストと日本語読解の間に相関があったことは L2ワーキングメモリを想















































































図 6-1 心的表象構築の認知過程とワーキングメモリ 
 
 このように、日本語習熟度が低い学習者は L2 ワーキングメモリ、高い学習者は L1 ワー
キングメモリという違いはあるが、内容理解テストが測定している文章の心的表象の構築
においては、常にワーキングメモリが強く関与している。 
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 ムーアの法則は、インテルの創業者の一人であるゴードン・ムーアが 1965 年に発表
した法則で、「コンピュータの演算能力は 18 か月で２倍になる」というものだ。つまり、
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番号   音読文     ターゲット語 
211 第二天早上，他帶著紅腫的雙眼回去見董事長。  紅腫的 
212 那是我第一次與一個印度家庭一起準備食物。   第一次 
221 電視上一下子多了許多描繪年輕人生活的劇集。  一下子 
222 中年人是甚麼時候走近來的，沒有人注意到。   沒有人 
231 從現在開始，妳要認真念書，認真念英文。   現在 
232 起初我們彷彿聽到小孩啜泣的聲音，然後又消失了。  起初 
311 大白熊抱著石頭倒在一旁，一動也不動。   大白熊 
312 青年要了咖啡，侍應卻給了他朱古力。   侍應 
313 時間一分一秒地流走，涼亭外的風雨卻絲毫沒有減退。  一分一秒地 
321 少年愛躺在鄉間草地上，觀賞天上的雲。   觀賞 
322 他如常坐在藤桌旁說話，柔和地舉起手又放下來。  如常 
323 聽說會考的成績是由電腦處理後輸送出來的。   輸送 
331 各人的體質不同，對尼古丁的接受程度也不同。  不同 
332 這幾幅照片，也可以見到城市發展的軋跡。   軋跡 
333 翻開我的採訪記事薄，剛才的訪問寫滿了五頁紙。  訪問 
411 伯伯的眼睛近視得厲害，一起身，就要找眼鏡戴。  厲害 
412 我們不是樹木的唯一擁有者，所以不能賣。   不能賣 
413 走過街市，看見一頭狗咬著甚麼橫過馬路。   街市 
414 在這間小小的、平凡的學校裡，有一位特別的學生。  平凡的 
421 從前井井有條的小家庭，現在變得亂七八糟。   小家庭 
422 我趕快步進大廈，不時回頭看有沒有人跟蹤著我。  趕快 
423 曲奇餅對我來說有一種幸福感，絕對是我的最愛。  曲奇餅 
424 牛的眼睛大，大部份都被黑眼珠佔據，睫毛纖長。  大部份 
431 到了晚上，大家都穿著睡衣到街上去吃宵夜。   睡衣 
432 平時他在舖後念書，高興的時候會有高低不同的聲調。  聲調 
433 翌日上音樂課時，我把樂譜的影印本交還給音樂老師。  交還 
434 一般都說短的文章比長的難寫得多，我想倒不一定。  文章 
232 
 
511 早上，整個農莊被大霧濃罩著，昏暗異常。   大霧 
512 他沒有做聲，過了好久才慢慢伸出手來。   慢慢 
513 人長大了，有時會懷念小時候常常跟父母上茶樓的畫面。  畫面 
514 觀看螢火蟲時，宜用紅色玻璃紙套著電筒，減低強光。  螢火蟲 
515 做菜如做人，委曲求全並沒有好結果。   委曲求全 
521 他每逄和兒子談這些事情，總要以不愉快的氣氛結束。  每逄 
522 這壽司店的食物，取價合理，一點不貴。   壽司店 
523 一個人的旅行，不得不長時間和自己單獨相處。  長時間 
524 深夜沿著樓梯走著，有時懷念在別處見過的門戶。  深夜 
525 單看外表，我就知道他是個喜歡捉弄同學的小男生。  捉弄 
531 一個在尼泊爾的早晨，我獨自走向旅館附近的市場。  獨自 
532 只見半空浮著一片火腿，又聽到咬嚼之聲。   半空 
533 攝影師在卡嚓卡嚓的拍照，竟然惹來店員的干涉。  店員 
534 他垂下頭，對大人勸他吃的東西望也不望一眼。  垂下頭 




















番号   音読文     ターゲット語 
211 Bilik itu penuh dengan kotak-kotak kosong,    kosong 
surat-surat khabar dan majalah-majalah lama. 
212 Anuariza meminta kebenaran Mustafa untuk berbual   kebenaran 
di dalam bilik Fariz. 
221 Dia bercita-cita menjadikan taman pertanian itu    taman 
pusat pelancongan dan penyelidikan. 
222 Aktiviti pertanian dan penternakan tidak dapat dilakukan  tanah 
tanpa tanah yang sesuai. 
231 Penyalahgunaan dadah menimbulkan masalah yang serius   dadah 
dari segi perundangan dan sosial. 
232 Dia hampir tidak tahu bapanya masih mempunyai saudara   saudara 
di kampung. 
311 Deruan air dan kicauan burung menjadi irama menyambut   irama 
kedatangan pengunjung. 
312 Kali ini mereka terpaksa mengakui bahawa mereka telah   tanggungjawab 
mengabaikan tanggungjawab yang besar. 
313 Kapal terbang itu menghilang di dalam awan kumulus sebelah  utara 
utara. 
321 Dia mulai merasai kedatangannya itu seperti tidak disukai.  merasai 
322 Dengan bantuan tongkat, akhirnya dia dapat berdiri dan berjalan  berjalan 
mencari jalan pulang. 
323 Dia juga pernah melihat ibunya dimalukan hanya kerana dituduh  suami 
memikat suami orang. 
331 Dia meninggalkan meja makan lalu turun ke bawah.  turun 
332 Hayati tidak tahu kerana dia tidak pernah menjaganya.  pernah 




411 Kebun sayur di belakang rumah habis musnah dicakar ayam. musnah 
412 Drama membawa maksud gambaran hidup manusia yang dicipta  pengarang 
oleh pengarang. 
413 Nek Siah datang semula selepas menghidangkan kopi panas dan  datang 
pisang goreng. 
414 Lemak ialah sebatian organik yang diperoleh daripada tumbuhan  organik 
atau haiwan. 
421 Ayah yang mahu anaknya menjadi seorang yang berjaya.  berjaya 
422 Di sana kelihatan awan putih bergumpal-gumpal membentuk  pelbagai 
pelbagai rupa. 
423 Tidak seorang pun yang ada di dalam rumah itu yang bercakap. rumah 
424 Walaupun mereka miskin tetapi dia percaya, anak-anaknya gembira. percaya 
431 Anak muda yang sentiasa mengimbangi antara dunia dan akhirat. mengimbangi 
432 Dia menarik sebuah kerusi dan membuka tudung saji di atas meja. kerusi 
433 Tengkolok daripada kain songket berwarna merah hati dimasukkan  merah 
ke dalam plastik. 
434 Isterinya mengadu kepadanya bahawa bunga-bunga sudah banyak  layu 
yang layu dan mati. 
511 Hilmi menolong Leha mengangkat pinggan-pinggan itu ke dapur. mengangkat 
512 Dia tidak mahu dilawati sesiapa walaupun kawan-kawan sekolah  sesiapa 
mahupun para guru. 
513 Kami berkesempatan meninjau secara dekat kedai-kedai di bandar  meninjau 
itu. 
514 Tidak ada kelibat cahaya lampu kereta yang menuju ke rumah  lampu 
Pak Denan. 
515 Dia berlari-lari keluar dari pintu dapur dan melaung.  melaung 
521 Penjelasan pihak doktor sebentar tadi juga turut menambahkan  kecelaruan 
kecelaruan di fikiran mereka. 
522 Karya mereka juga diiktiraf sebagai sebahagian cabang seni   seni 
yang mengharumkan nama negara. 
235 
 
523 Syed Fariz kelihatan masih seperti semalam dan kelmarin.  seperti 
524 Sajak merupakan karangan berangkap yang bebas bentuknya. karangan 
525 Perbincangan tertutup itu hanya dihadiri mereka bertiga sebagai  hanya 
saksi. 
531 Dia tidak mahu melihat anaknya menjadi hamba di negara sendiri. negara 
532 Rambutnya keriting halus, dia berdahi jendul dan berkulit gelap. keriting 
533 Waktu bas itu meninggalkan Tanjung Malim setelah berehat  berehat 
30 minit. 
534 Rakan-rakan sebayanya sibuk mencari pekerjaan sambilan   sambilan 
di bandar. 
























番号   音読文     ターゲット語 
211 かばんが重くて、駅まで歩くのは大変だ。   歩く 
212 私はこの機械がどう動くか彼に質問した。   質問 
221 だれが一番先にできるか、みんなで競争しよう。  先に 
222 今はどんなアパートでもペットと一緒に住める。  アパート 
231 お金がなくてこまっていると、姉が貸してくれた。  姉 
232 今日のお祭りは台風のため中止になった。   中止 
311 母のたんじょう日のプレゼントはセーターにした。  セーター 
312 １時間ぐらい話し続けたので、のどがかわいた。  のど 
313 言葉は文化と深い関係があると言われている。  深い 
321 昔の人は月が好きで、いろいろな話を作った。  いろいろな 
322 今まで寝ていた赤ちゃんが急に泣きはじめた。  今まで 
323 あの子は毎朝私の顔を見ると、あいさつをする。  見る 
331 母は初めて船に乗って、子どものように喜んだ。  初めて 
332 先生がなかなか来ないので、学生がさわぎはじめた。  なかなか 
333 私は１週間に１回柔道を習っている。   １回 
411 大学を卒業したら、銀行で働きたい。   大学 
412 あの先生の話は留学生には難しすぎる。   話 
413 けいたい電話を忘れたので、連絡できなかった。  連絡 
414 天気予報によると、今夜は雪が降るそうだ。   降る 
421 難しい問題だったが、やっと答えがわかった。  難しい 
422 このバスは大きな橋を渡って、駅の方へ行く。  大きな 
423 子供たちは先生の話をまじめに聞いている。   先生 
424 この薬を毎日飲めば、病気は治るはずだ。   治る 
431 外国語を勉強しても、話さなければ忘れる。   外国語 
432 飛行機が空を東から西へ飛んで行った。   西 
433 あの美術館はいつ行っても人がたくさんいる。  たくさん 
434 かばんを買いに行ったが、どれも高くて買えなかった。  かばん 
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511 10年前から犬２匹と一緒に住んでいる。   一緒に 
512 日本では一日中テレビの放送がある。   放送 
513 雪がたくさん降ったため、試合が中止された。  雪 
514 息子は毎日遊んでばかりで勉強をしない。   勉強 
515 日本に留学している間に、ふじ山に登りたい。  留学 
521 お金もないし、時間もないから、遊びに行けない。  時間 
522 彼女は会議に遅れて、社長に注意された。   会議 
523 父は面白いことを言って、よくみんなを笑わせる。  面白い 
524 じこで頭を打ったので、病院に運ばれた。   打った 
525 この町に引っ越してから前より元気になった。  元気に 
531 私は姉と同じ先生に英語を習った。    同じ 
532 夜は人が見えにくいので、注意して運転する。  運転 
533 私の国はアジアの国々との貿易がさかんだ。   アジア 
534 娘は外で遊ぶより、ゲームをするのが好きだ。  ゲーム 
535 天気がいいか悪いかは、風の強さで決められない。  強さ 
 
 
